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【要旨】
本小論では,授業設計において目標分析がどのような意義を持ち,ま た現代 においてどのような課題を持ってい














と答 えた教 師 は小 学校 で全体 の6.7%,中学 校で
20.0%,「授業研究会(研 究授業)の 時のみ」 と答 え
た教師が小学校で345%,中学校で25.7%であった
(表1)。授業研究会(研 究授業)で は,一 般 的に,
すべての教師が授業 を行 うわけではない。それを考
えあわせれば,1年 間に一度 も(1時 間 も)学 習指
導案 を作成 しなかったという教師 も少な くないのが
現実であろう。 この ように,綿 密に授業を設計す る
とい う行為が,多 くの教師にとっては日常的な もの
ではないことがわかる。
か といって,「授 業 を設計す る」 とい う行為 じた
いが全 くなされていないわけではない。前述の調査
において,「(一日に)授 業の準備 にどれ くらい時間
日々,教 育現場に立つ教師たちは,毎 時間の授業を設計 し,実施 している.こ の仕事は教師にとって中
心的な仕事であ り,教 師の専 門的な力量が発揮 される場面 だと言えよう。学校教育法施行規則で標準 とさ
れる授業時数は,例 えば小学校6年 の場合,1年 間に945時間(1単 位時間45分として)で ある。つま り,
1人の教師が,!年 に千 コマ近 くの授業を担当 していることになる。そこにかかる時間も労力 も並大抵の
ものではないことは想像 に難 くない。
しかし実際には,担 当するすべての授業 に対 して,教材研究を綿密に行い,学 習 目標 をリス トア ップ し,
学習指導案を作成 して授業を行っている とは考 えられない。例 えば,次 の ような調査結果Dが ある。筆
者 らが2001年に大阪府下の小 ・中学校教 師に対 して
行 った調査 では,「 どれ くらいの頻度で 『指導案』
を作 りますか」 とい う問い に対 し,「つ くらない」








1ヶ月の うち数時間 13.3 5.7
授業研究会のときのみ 345 25.7
つ くらない 6.7 20。0
わか らない,無 記入 9.7 7.1
合計 100.0 100.0
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をかけていますか」 という質問 を行ったところ,小 学校教師の81.8%,中学校教師の68.5%が「30分以上」
と答えている(表2)。 この結果は,「学習指導案 を作成する」 という行為そのものはなくとも,「授業の







30分～1時 間 49.7 41.4
1時間～2時 間 24.2 20。0
2時間～3時 間 6.7 7.1
3時間以上 1.2 0.0
わか らない,無 記入 12.1 14.3
合計 100.0 100.0








4.専門 書 70.9 65.7




9新聞 ・雑誌 60.0 52.8
10.辞典 ・事 典 70.9 51.4
授業の準備 をする,特 に指導案 を作成するという場合,該 当する単元及 び授業の目標がまず記述 される。
教科指導 においては,授 業の 目標は学習指導要領に規定されてお り,ま たこれに準拠 した教科書や,教 科
書会社が作成 した 「指導書」等 も参照されている(表3)。 実際には,学 習指導要領 を読 み直すことは少
なく,教 科書やその指導書が活用されている現状が読み とれる。
しか し,い ざ授業を行 うという場合,目 標を具体的に記述 し,そ の授業の中で子 どもたちが何を学ぶの
か,あ るいは どこまで到達すべ きなのかが明確にされなければならない。そのための手法 として,「目標
分析」 という方法がある。本小論ではこの 目標分析 という手法に焦点 を当て,授 業設計 にどの ような意義





降である。ブルーム らが開発 した手法は,教 育 目標 を構造化 し,=:次元のマ トリックス上 に表現するもの
である。具体的には,学 習の 「内容」 を縦軸 にとり,そ こで 目指 される 「学習行動(能 力)」を横軸 にす
えたマ トリックスを作成 し,学 習 目標をその枠の中に割 り付けてい くとい う手法である。 このうち,横 軸
に並べる学習行動(能 力)に ついては3つ の領域,す なわち認知的領域,情 意的領域,精 神運動的領域が
枠組みと して設定 され,そ れぞれの領域 においては目標 に段階性があることを意識 しなが ら,目 標 を割 り
付 けてい くことが 目指 される。
ブルームによる提案が行われて以降,学 習行動(能 力)の 段階性に関す る研究が積み重ねられ,各 教科
で適用可能な形式へ と発展 していった。また,各 国の教育 の実情や文化 ・風土にあった タキソノミーを作
ることが推奨 され,日 本の教育文化にあったタキソノ ミーづ くりの試み も実際 にな されている(梶 田,
2002)。
この教育目標の分類学 とい う目標分析の手法は,あ いまいにな りが ちな授業の目標 を明確化 し,子 ども
の学習の評価観点 を明確化するという意義があるとされる。教師に とっては,そ の授 業の中で何 を教 えれ
ばよいのかが明確に意識 され,子 どもの学習評価 を,印 象論ではな く,明確 な観点 を持 って行 うことがで
きるとい うメリットがある。
しか し結果的には,実 際の教育現場では継続的な実践がなされなかった。その理由には,目 標 を分析す
るという作業に,膨 大な時間 と労力 を必要 とすることもさることなが ら,教 育 目標 を記述するという作業
に共通の課題 をはらんいでいたと考 えられる。その課題を,野 嶋(1988)による指摘 を参考 に,次 の4点
にまとめる。
まず,ブ ルームらの手法では,学 習行動(能 力)を3つ の領域に分類 して学習目標を分析するが,こ れ
は便宜上の分類であ り,授 業 とい う事象への 「光の当て方」 を示 した ものである。数学や理科の ような、
学習内容がある程度構造化 された教科では,操 作的に教育 目標 を設定することができるが,必 ず しも3っ
の領域 に分 けて記述で きる教科ばか りではない,と いう指摘である。2つ 目には,教 育 目標 を学習前 に固
定 してしまうことの危険性に対する指摘である。授業はう必ず しも授業設計通 りに進むわけではな く,ま
た設計通 りの授業が展開されることが望ま しいわけで もない。 目標分析は,授 業の 「不確定性」 を捨象 し
てしまう可能性があ り,こ れを危険視 しているのである。3つ 目には,学 習 目標の階層性 についての指摘
である。教育目標の分類学では,目 標 は 「低次→高次」 とい う階層 を持つ もの として表現 されるが,実 際
の学習活動 は,必 ず しも低次→高次 とい う順序で進むとは限 らない。また,3つ の領域の問の順序性や階
層性 については,何 らかの法則があるわけではない。最後 に4つ 目として,ブ ルームの教育 目標の分類学
においては,学 習行動(能 力)と して設定 された枠組みその ものが,具 体的な学習行動 として記述されて
いない とい う点が挙げられる。
このように,教 育 目標の分類学はその意義を認められながらも,教 師の実際の授業設計 ・評価へ とは結
びついていかなかったと言える。
3.教育工学における授業設計と目標分析
前節では教育 目標の分類学の持つ課題について整理 したが,目 標分析の思想的 な背景 として 「授業のシ
ステム化」があると考 えられる。授業 をシステムとしてとらえるという発想は,1960年代以降展開 してき
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(1970年代)に は,教 授学習過程 を一つの 「システム」 ととらえる 「システムズ ・アプローチ」 による研
究が盛んに行 われた。システムズ ・アプローチによる教授学習の研究は,そのプロセスをプログラム化 し,
より効率的 に学習 させることを意図するものであった。教授学習の過程 を系統化 し,よ り効率的 に学習目
標へ と到達 させるための手法である。
系統化の方法 には,教 科の構造 による系列化や,学 習行動の分析 による系列化などがある。教科の構造
による系列化では,ま ず学習 されるべ き内容が抽出される。抽出された内容 を要素に分け,要 素間の関係
性 を明 らかにしてい く。つ まり,そ れぞれの要素の上位 ・下位関係,順 序性,包 含関係,目 的手段関係等
を吟味 してい くのである。 この ように して各要素の関係性が洗い出された ら,学 習内容全体を構造的 に記
述 しなければならない。その一つの手法 として,前節で述べた教育 目標の分類学が活用 されることもある。
代表的な研 究としては,発 見学習において学習 される内容 を,概 念構造 として記述 した水越(1975)の研
究がある。水越は,授 業研究のサイクル として以下の ような手順を示 している。A設 計段階(① 授業の目
標分類,② レディネス ・テス ト,③単元構成,④ 思考のモデル図,⑤ 授業細案の作成,⑥ 事前テス ト),
B実施段階(⑦ 授業の実施,⑧ 授業の記録,⑨ プロセスの評価),C評 価(事 後処理)段 階(⑩ 事後テス
ト,⑪授業のコミュニケーション分析,⑫ 授業の分節についての検討,⑬ 設計 と実施のズ レの箇所の究明,
⑭追跡テス ト,⑮全体考察 とフィー ドバック)。
一方,学 習行動の分析による系列化 は,実 際の学習者の行動 を観察 した り,熟 達者の行動を解析するこ
とによって,目 標へ到達する筋道 を明 らかにす るとい う方法である。つ まり,授 業の場合で言 えば,実 際
に子 どもがいかに して学ぶのかを出発点に した系列化だと言える。熟達者の行動 を解析す る手法は,そ の
後の認知研究へ と発展 していった。代表的 な研 究 としては,坂 元の 「教材 の次元分 け」(坂元 ・武村,
1976)を挙げることがで きる。坂元の手法は,教 材の 「次元分け」 を行 うことで,子 どもが学習する際 に
つまず きやすい点はどこか,あ るいは誤った概念を学習するような要素は何かをあ らか じめ明らかにして
お くものである。これを活用することにより,子 どもが目標への筋道を逸脱 しない ように教材 を割 り付け
ることが可能になる。この他に も,コ ンピュータ ・プログラ ミングの手法を援用 した沼野(1975)の「教
授フローチ ャー ト」の作成 などを代表的な研究 としてあげることがで きる。
これらの系列化 ・系統化の手法には,そ の手順にい くつかの共通する特徴がある(西 之園,1977)。そ
の特徴 として,① 目標を明確 にすること,② 授業実施の前 に評価 問題を作成すること,③ 授業を実施 した
時の記録 を取 り,そ れを分析 した結果から問題点を見いだ し,設計段 階へ とフィー ドバ ックすることを重
視 して,総 合と評価 とを一体化 した もの として考えていること,の3点 が挙げ られている。つまり,授 業
システムの設計においては,ま ず 目標 を明確 にすることが重要であることがわかる。
それでは,こ れらの系列化 ・系統化の手法には,授 業に対するどの ようなとらえ方が潜 んでいるのであ
ろうか。まず1つ には,シ ステムを 「制御」するとい う発想がある。システムの目標 を定め,目 標 を構造
化 し,学 習者が 目標へ とた どる筋道を自動化す るとい うものである。このようなシステムを設計 すること
ができれば,大 部分の子 どもが学習目標へ到達で きるような授業を実施することがで きる。授業システム
の設計においては,あ らか じめ授業の目標が明確化される必要があり,目 標分析 を行 うことでそれを実現
で きるのである。
また授業システムを,情 報や知識の伝達 として捉 えるという発想 も含 まれている。授業は基本的に,教
師 ・教材 ・子 どもの相互のコミュニケーシ ョンの過程だとされるが,授 業システムの設計 においては,学
習 されるべ き知識があらか じめ特定 され,そ の知識がいかに伝達 されたかが問われる。 よって,目 標分析
を行 うことで,授 業システムとして伝達されるべ き学習内容 を特定 し,そ の手続 きが効率的に進行するよ
うに設計 される必要がある。
教育 目標の分類学 は目標分析 の一つの手法であるが,教 育工学における授業システムの設計において,
重要 な役割を果たしていたと言 える。
(2)シ ステ ムズ ・ア プローチの限界 の克服
しか し,このシステムズ ・アプローチによる授業設計にも,教育目標の分類学 と共通の課題が見 られる。
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例 えば,実 際の授業は複雑な過程 をた どるものであ り,学 習活動 を 「矢印で結ぶ」 ように単純な経路で学
習目標にた どりつ くわけではない。また,個 々の子 どもによって も,そ の道筋 は違って くる。 もちろん,
授業 をシステムとみなすとい う発想は,授 業 をモデル化するとい うことであるか ら,複雑 な学習過程 を単
純化 して理解する とい う点では効果がある。 しか し,そ れは学習活動のご く一部を表現 したにす ぎない。
さらに,授 業は,複 数の人間のコミュニケーションによって成立するものなので,教 師があらか じめ コン
トロールできるのは部分的な要素に限られる。
ここに,シ ステムズ ・アプローチに よる授業設計の限界が見 える。昨今では,従 来の一斉指導型,知 識
伝達型 とは違った形態の授業 も行 われるようになっている。そこで,従 来のシステムズ ・アプローチの限
界 を克服するような授業設計 の方法が,最 近では提案 されている。例えば村 山(2001)は,.システムズ ・
アプローチによる授業設計 を一つの理念型 として設定 し,そ こで見 られる授業観を以下の6点 にまとめて
いる。
①教育目標は多層的であ り,一 つの目標 に向か う教授学習 システムは教授依存的になる可能性がある。
②教材の系列を最適化すれば,学 習過程 を最適化で きるとは限らない。
③学習者が持つ前提は個々の学習者によって違 う。
④授業における偶然性 を排除す ることになる
⑤伝達型の コミュニケーシ ョンを前提 としているが,授 業 はそれだけでない。
⑥授業の社会性を捨象 して,個 人の学習の制御 しかで きない。
これらの指摘 は,我 々が暗黙のうちに持っている授業観 を表 したものとも言える。村山はこれらの課題
の中で,特 に④ を乗 り越える手法 として,「発生的課題分析」 とい う授業 デザイン2)の方法を提案 してい
る。発生的課題分析では,あ る課題 を子 どもに与 えた ときに,子 どもが 自発的 に行 う行動 をもとに して,
その課題の分析 を行 うというものである。ここでの教師は,学 習を制御する存在ではな く,子 どもたち自
身が持つ問題に対 して適応 してい く存在 と捉 えることができる。この発生的課題分析の手法は,従 来のシ
ステムズ ・アプローチによる授業設計が,事 前に学習過程 を制御 しようとしていたのとは違い,む しろ授
業の中で偶発的に起 こった事象,あ るいは子 どもが実際にどのような行動をとったかを重視 している。ま
た藤岡(1998)も,従来の授業設計において 「目標」か らトップダウンで学習活動 を決定 していた方法 に
対 し,授 業の構成要素,す なわち 「ねがい」「目標の明確化」 「学習者の実態」「教材 の研 究」「授業方針」
「学習環境 ・条件」の各要素の相互連関か ら授業をデザインする方法 を提案 している。授 業設計 を行 う際
に,学 習過程を制御するという発想から脱却することが:重要であることが示唆 される。
4.現 代の教育課題と目標分析
以上 に見て きた ように,目標分析は授業のシステム化 とい う発想 と大 きく結びついて きた ことがわかる。
ただ,目 標分析 を行 うことによって,曖 昧にな りがちな授業の目標 を明確化 し,子 どもの学習を評価する
観点を明 らかにで きることは,現 代の授業設計 においても意義を持つものと考 える。
それでは,現代 の授業 において,目 標分析 を活用するにはどの ような課題があるのだろうか。ここでは,
「発展的 ・補充的指導」 と 「目標に準拠 した評価」 とい う2つ の現代的教育課題 を手がか りに,目 標分析
の意義 を論 じてい くことにす る。
(1)発 展 的 ・補充 的指導
今の学習指導要領では,指 導要領に記載されている内容が,学 習すべ き 「最低基準」 を示 したものであ
るとの認識がはっきりと示 された。これ を受けて文部科学省では 「個に応 じた指導に関する指導資料一発
展的な学習や補充的な学習の推進 一」 を作成 し,算 数 ・数学 や理科 といった 「理解や習熟の程度に差が生
じやすい と思われる教科」に関 して,子 どもの能力に応 じて,発 展的 ・補充的指導 を行 うことが重視 され
るようになっている。
この発展的 ・補充的指導は,こ れまでの授業の中で も,教 師たちが行 ってきた指導のスタンスであると
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も言える。今になって,あ らためて発展的 ・補充的指導を強調することの是非については,本 論か ら外 れ
るため ここでは論 じない。では,発 展的 ・補充的指導 と目標分析は,ど の ような関連性 を持つのであろう
か。
発展的 ・補充的学習の授業 をデザインする際にポイン トになるのは,学 習活動の中で 「どこが発展的 ・
補充的なのか」 を明確 に記述す ることだと言 える(細 川,2003)。その手法 と して,目 標分析の ように,
学習目標 を階層 として とらえることは有効である。それは逆に言えば,授 業の中で,ど の子 どもに も共通
に身につけさせたい 「学習の核」 となる部分はどこかを明確 にすることで もある。安彦(2002)が指摘 し
ているように,ど の子にも共通の習得水準 を保障 した上で,発 展的な学習が何なのかを考 えることが重要
である。
しか し前述 したように,授 業の過程が予め想定 していた通 りに進むわけではない し,子 どもの学習の筋道
を全て想定 してお くことも難 しい と言 える。ゆえに,目 標分析によって得 られた授業の 目標の構造 は,固
定化せず柔軟 に捉 えることが重要であろう。つまり,授 業設計は学習過程 を制御するために行 うのではな
く,子 どもの学習過程 に対す る 「仮説」 と見 なす方が有効である。 よって,「仮説」 に対 する 「検証」 の
作業 を行 うことが重要になる。教師による授業評価 は,授 業設計に比べ ると積極的に行われてお らず(細
川,2001),仮説の検証 としての授業評価 を行 うシステムを構築する必要があるだろ う。特 に発展的 ・補
充的指導 においては,複 数の教師で指導に当たることが多 く,教 師間での授業評価の情報交換 を行 うこと
が求め られる。
(2)目 標 に準 拠 した評価
2002年度から,小 ・中学校 で新 しい学習指導要領に準拠 した教育課程がスター トしたの に伴い,「指導
要録」の様式 も改められた。評価のあ り方について も,こ れまでの 「絶対評価 を加味 した相対評価」から,
目標 に準拠 した評価(い わゆる絶対評価)が 重視 される ようになった。つま り,学級集団の中での子 ども
の 「位置」に基づ く評価ではな く,学 習目標への到達度 によって評価 される ようになった。
この ような絶対評価を行 うためには,学 習 目標が段階性 を持ったものとして把握 される必要がある。ま
た,評 価 のための 「ものさし」が必要になる。目標分析 はここで も有効 な手法だと考 えられる。現在,各
都道府県 ・市町村,あ るいは教科書会社 によって,「評価規準表」の作成が盛んに行 われている。
しか し,単 に学習 目標 をい くつかの 「レベル」に分けるのではな く,子 どもの学習の道筋 を明らかにす
ることが必要であろう。子 どもの学習上のつまず きに着目するということは,学 習過程の中での 「ハー ド
ル」,あるいは壁 を明らかにすることである。前述 した坂元の 「教材の次元分け」 とい う手法 には,そ の
萌芽を捉 えることがで きる。ただ,発 展的 ・補充的指導でも述べたの と同様 に,評 価規準 も一つの仮説で
ある。評価規準表を固定的なものとするのではな く,子 どもの学習状況 を見 ながら,教 師自らの手で改訂
されてい くことが必要であろう。
また,新 しい学習指導要領では,学 習内容が細か く規定 されていない 「総合的な学習の時間」が導入 さ
れたことが大 きな特徴である。 この 「総合的な学習の時間」の学習活動 は,各 学校 ・各教師が目標 ・内容
を決め,単 元 ・授業そのものを一からデザイ ンしていかなければならない。「総合的な学習の時間」には
教科書 もな く,ま さに授業づ くりという教師の専門的力量 を発揮できる場だと言える。その際に,目 標分
析の方法 は役立つ可能性がある。 また 「総合的な学習の時間」は,子 どもたちの課題解決的な活動が行 わ
れることが多 く,目 標に準拠 した評価 だけでな く,学 習活動 の中で表れた課題や評価観点について も注目
しなければな らない。
5.目 標分析 の活用に関す る研 究課 題
目標分析は,授 業 における目標 を明確化 し,学 習の評価の観点を得るという点で意義がある。ただしそ
こには課題 もひそんでいることを述べた。そ こで,本 小論のまとめとして,目 標分析 に関わる今後の研究
課題をい くつか挙 げてお くことにする。
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(1)子 ど もの学習 に対 す る仮説 ・検証 に関 す る研 究
目標分析 は授業実施前に行 うものであるが,こ の 目標分析 をもとに授業 を評価するとい う作業を強調す
べ きだと考える。授業設計そのものが,子 どもの学習のプロセスに対する仮説 として捉 え直されなければ
ならない。目標分析をもとに子 どもの学習評価を含めた授業評価 を行 うことで,そ の次の授業の設計への,
あるいは次に同じ学習内容 を扱 う時への 「情報の先送 り(フ ィー ド・フォワー ド)」が可能になる。 この
ことは冒頭で述べた,指 導案の書 き方にも関わっている。指導案 を書 くとい う作業は教師にとって日常的
なものではな くなっている。 しか し,書 かれた指導案 をもとに授業評価を行い,そ の間のズ レについて検
討することは,授 業の質を高めることにつながる。それだけでな く,授業評価の情報 を蓄積 して活用 して
い くことによって,極 端に言えば,授 業を設計するという教師の負担 を軽減す ることにつながるのではな
いかと考える。引いては,教 師あるいは教師集団で共有 されている経験的な知識が,指 導案 を介 して伝達
されてい く可能性がある。そこまで結びついていかなければ,教 師自身にとって意義ある活動 とはな らな
い し,意義の感 じられない活動は,長 続 きしないのではなかろうか。
(2)目標 分析 を通 じた教師 間の協 力に関す る研 究
また,目 標分析は 「目標分析表」 を作成することが目的ではない。それは』あ くまで手段であ り,教 師が
子どもの学習状況 をより正 しく把握で きることが目指される。目標分析 という作業 は,具 体的な子 どもの
学習状況 を参照 しなが ら行 うものであ り,子 どもの学習状況について教 師同士で情報交換 を行い,子 ども
への理解を深めることにつながると思 われる。
筆者は現在,「目標分析研究会」 という会に参加 しなが ら,現 場の教師がいかに目標分析 を進めてい く
かを追跡する実践研究を行っている。参加 している教師の中には,実 際に目標分析 を実践 した ことのある
教師 も一部お り,経 験者が 「メンター(よ き指導者)」となって,経 験の少 ない教師にア ドバイスを送っ
ている。正確に言えば,ア ドバイス というよりも,目 標分析を している教師を自覚的にさせ る 「鏡」の よ
うな役割を担っている。このような活動が教師集団の中で実践 されれば,教 師の専門的力量の成長 とい う
点で も有効であると考える。
(3)目標 その ものの記述形 式に関 する研 究
そ もそ も,目 標分析が,授 業設計 ・実施 ・評価 に意義あるもの として機能するためには,目 標そのもめ
をいかに記述するかを問い直す必要があろ う。そのことは,教 授学習の成果と して何 を評価するのかとい
う,教 育の根源的な課題 をはらんでいる。
学習の 目標は多 くの場合,「顕微鏡が正 しく操作で きる」 とか 「繰 り上が りのある足 し算がで きる」 と
いった,「○○がで きる」 とい う形式で記述 される。つま り,評 価する際に観察可能な行動が,目 標 とし
て設定される。 このことには,学 習の成果 は観察可能な行動 に表れるとい う前提があ り,観 察 しにくい,
学習者の思考や学習意欲等をいかに評価す るかが問題になって くる。
現在の指導要録では,「関心 ・意欲 ・態度」 「思考 ・判断」「技能 ・表現」「知識 ・理解」 とい ういわゆる
「4観点」により,学 習成果が記述 されている。学校か ら家庭に配布 されるいわゆる 「通知表」 も,こ の
4観点 に則 った様式が用い られていることが多い。今の ところ,こ の4観 点が,教 授学習の成果 をつかむ
ためのフェーズになっているが,こ のフェーズは決 して完全なものではない し,固 定的な ものでもないは
ずである。 また,「関心 ・意欲 ・態度」が最初 に示 されていることからもわかるように,「知識 ・理解」 と
いう認知領域 よりも,む しろ情意面が優先 されている。 しか し,教 師の問では 「情意面 を,単 元や授業 と
いった短いスパ ンで評価することはできるのか」 といった意見 もある。
教育現場 ではしば しば,「教師が子 どもの 『あ らわれ』 を 『み とる』」 とい う独特 の言い回 しが使 われ,
子 どもの行動に表れる学習の兆候(シ ンプ トム)を 認知す ることが重要視 されるが,教 師の主観的な判断
に委ね られている部分 も大 きい。「関心 ・意欲 ・態度」が挙手の回数 に置 き換 えられた り,「目の輝 き」等
の印象論 による評価で終わらない ように,あ らためて授業 目標の記述形式 を吟味する必要がある。
以上のように目標分析は,教 授 と学習 とい う行為 をどの ように捉えるか,教 授学習 システムの過程をい
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<注>
1)調査の概要は次の通 り。大阪府下の3市 の小 ・中学校長に依頼を行い,承諾を得た学校に郵送により質問紙を
送付 ・回収 した。その結果,小 学校教師165名,中学校教師70名から回答を得た。2001年に姫野完治(当 時,
人間科学研究科博士後期課程)と筆者が共同で行ったものである(細川 ・姫野,2001,姫野 ・細川,2001)。
2)村山(2001>も藤岡(1998)も,授業設計という用語ではなく,「授業デザイン」という用語を用いている。
設計という言葉に工学的,機械的なニュアンスがあり,目標の効率的達成を目指しているのに対し,デザイン
という語には,授業の複雑さや曖昧さを生かそうとする両氏の意図が見 られる。しかし本小論では,授 業を構
想する,あ るいは作り出すという広義の意味で授業設計 という言葉を用いており,授業デザインという語と明
確に使い分けているわけではない。
授業設計における 「目標分析」の意義と課題 177
MeaningandTaskof``AnalysisofObjec廿ves"
forDesignofTeachingandL,earning
HOSOKAWAKazuhito
Inthispaper,theauthorexaminedwhatmeaning"analysisofo句ectives"hasfbrthedesignofteaching
andIeamingandwhattasksandproblemsithasatthepresentperiod.".Analysisofo切ectives"isthewayof
analyzingleamingo切ectivesthatB.S.Bloomhasproposedby"Taxonomyofeducationaloblectives"Jnour
country,teacherstriedtostudyandかracticeonthetaxonomy.However,themovementdidn,tcontinueduring
presentthoughthemeaningsofanalyzingo◎jectivesareadmitted.Theauthorinvestigatedwhyitdidn,tcontinueto
studyandpracticeandwhatithasthemeaningsinamodemproblemineducationalpractice。Anditwasexamined
withfbcusingsystematizationofactivitiesofteachingandle㎜ing.
Throughthisinvestigation,itwascladfiedthattherealethefbllowingresearchtasks.
1)Thedesignofteachingandleamingactivitiesistodescribethehypothesisabouttheprocesshowpupilsleam.
Andtheanalysisofeducationalohjectivesshouldbe
consideredthewayofthat.
2)Throughtheanalysisofo切ectives,severalteacherscandesignandeval"atetheirownactivitiescollaboratively.
Atthatexperiencedteacherplayaroleof`mentor,inordertomakethenoviceteacherreflective.
3)OneofthemostimportanUasksishowtodescribeandrepresenUheo国ectives.Soweneedtoinvestigateabout
whattoevaluateastheoutcomesofteachingandleaming.
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